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Mieczysław Malewski
Dolnośląska Szkoła Wyższa, Wrocław
O akademickich „okrętach flagowych” 
i trójkątach Clarka
Uniwersytet znalazł się w centrum uwagi opinii publicznej. O problemach współ-
czesnego uniwersytetu, jakości akademickiej dydaktyki, kryteriach dostępu 
do edukacji na poziomie wyższym itd. dyskutują nie tylko pracownicy nauki i stu-
denci, co byłoby rzeczą najzupełniej oczywistą. Całkiem nieoczekiwanie wypowie-
dzi o stanie uniwersytetu zaczęły zapełniać portale internetowe, a nawet szpalty 
gazet codziennych. Można odnieść wrażenie, że wiedza i wykształcenie stały się 
produktem pierwszej potrzeby i dobrem powszechnego użytku. Mniej krytyczny 
obserwator z entuzjazmem mógłby ogłosić, że oto szlachetna idea całożyciowego 
uczenia się materializuje się na naszych oczach, przybliżając nas do społeczeństwa 
wiedzy. W rzeczywistości sprawa jest nieco bardziej skomplikowana. 
Zmierzch Uniwersytetu?
Poczynając od lat osiemdziesiątych minionego wieku w naukach społecznych 
pojawiły się nowe nurty teoretyczno -metodologiczne od teorii krytycznej poczy-
nając, a na postmodernizmie kończąc. Zakwestionowały one dotychczas obowią-
zujące kryteria legitymizacji wiedzy, zapoczątkowały kulturę epistemologicznego 
sceptycyzmu i rozbudziły nieufność do uniwersytetu jako instytucji wytwarzającej 
i dystrybuującej wiedzę w społeczeństwie. Nic dziwnego, że książka J. -F. Lyotar-
da (1997), zatytułowana Kondycja ponowoczesna, która powstała na zamówienie 
rządu Quebecu jako raport o stanie uniwersytetu, de facto okazała się postmo-
dernistycznym manifestem. To wnikliwe epistemologiczne studium nad statusem 
wiedzy naukowej i jej kulturowymi uprawomocnieniami zawiera zapowiedź nie-
uchronnego schyłku uniwersytetu. 
Uniwersytet nie jest już częścią historycznego projektu kultury, będącego 
dziedzictwem Oświecenia. Wraz z upadkiem oświeceniowej koncepcji rozumu 
i osłabieniem regulatywnych funkcji kultury uniwersytet znalazł się w stadium 
własnej posthistorii – głosi główna teza opublikowanej w 1996 roku głośnej książki 
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B. Readingsa pod wymownym tytułem University in Ruins. Wtóruje mu R. Barnett 
z Uniwersytetu Londyńskiego. Ci, którzy pragną podtrzymać pozytywną ideę uni-
wersytetu, mają teraz trudny czas – stwierdza (Barnett 2004, s. 65). I dodaje:
…idee, na których współczesny uniwersytet został zbudowany, tj. prawda, 
wiedza, rozum, komunikacja, znalazły się na ławie oskarżonych. Jeżeli poję-
cia te w ogóle mają jakieś znaczenie, to leżą one w ich różnych interpretacjach 
dokonywanych przez rozliczne społeczności tak wewnątrz, jak i na zewnątrz 
uniwersytetu. Dlatego uniwersytet stał się pusty koncepcyjnie i empirycznie: 
nie jest jasne jakimi ideami mógłby uzasadniać swoje dalsze istnienie, ani ja-
kie cele miałby osiągać (tamże). 
Kondycja współczesnego uniwersytetu i problemy kształcenia akademickie-
go, sposoby fi nansowania szkolnictwa wyższego, kooperacja badawcza uczelni 
z czołowymi ośrodkami naukowymi za granica itd. są przedmiotem nieustającej 
debaty, jaką w naszym kraju od lat prowadzą uczestnicy cyklicznego Seminarium 
Pedagogiki Szkoły Wyższej, organizowanego przez pedagogów z Uniwersytetu 
Szczecińskiego. Przedkładane na jego forum diagnozy oraz liczne propozycje in-
nowacji i zmian w sektorze szkolnictwa wyższego nie napotkały najmniejszego za-
interesowania ze strony administracji państwowej realizującej politykę oświatową 
kolejnych rządów. Jest to poniekąd zrozumiałe. Zarządzający edukacją, a edukacją 
uniwersytecką w szczególności, wykazują tak wiele troski o uczenie się innych, 
że sami z obowiązku uczenia się czują się zwolnieni. 
Początkowo symptomy rozwijającego się kryzysu narastały stosunkowo wol-
no. Dzisiaj skumulowały się do tego stopnia, że dalsze odwlekanie decyzji refor-
mujących naukę i szkolnictwo wyższe grozi cywilizacyjną zapaścią. Jako pierwsi 
istnienie takiego zagrożenia uświadomili sobie – co naturalne – sami ludzie nauki. 
Chcąc mu przeciwdziałać, w roku 1998 powołali do życia inicjatywę obywatelską 
– Komitet Ratowania Nauki Polskiej1.
Równie alarmistyczny w tonie jest raport Nauka polska (2007), będący auto-
diagnozą polskiego środowiska naukowego. Blisko 400 naukowców, którzy odpo-
wiedzieli na internetową ankietę Komitetu, potwierdziło opis stanu przedstawiony 
w raporcie. Wskazano na systematycznie zwiększający się dystans dzielący nas 
od czołowych ośrodków naukowych za granicą, nieprzejrzyste kryteria podziału 
środków na badania, postępujący rozziew między badaniami a dydaktyką akade-
micką, masowy charakter kształcenia i przewagę ekstensywnych form nauczania, 
zatrważająco niski poziom absolwentów szkół średnich, którzy przekraczają bra-
my uczelni, nie dysponując niezbędnym do studiowania kapitałem kulturowym, 
spadek wartości dyplomów itd. Respondenci sformułowali także wiele pytań 
i przedłożyli szereg mniej lub bardziej radykalnych koncepcji koniecznych zmian. 
1 http://krnp.ipipan.waw.pl.
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Nie podejmując z nimi dyskusji, można stwierdzić, że wszystkie one wyrastają 
z milczącej wiedzy, jakiej wypowiadający się intuicyjnie udzielają sobie na pytanie 
prymarne. Brzmi ono: w jaki sposób może istnieć i funkcjonować uniwersytet, 
instytucja edukacji elitarnej, w społeczeństwie egalitarnym? Odpowiedź, jakiej na 
to pytanie jest w stanie udzielić przeciętny absolwent podstawowego kursu socjo-
logii, jest prosta i oczywista – nie może. Właśnie ta odpowiedź jest źródłem prze-
możnego doznania schyłkowości nauki i poczucia kryzysu uniwersytetu. 
Przystępując do jej eksplikacji chciałbym, rozpocząć od wskazania bodaj 
najważniejszej cechy konstytutywnej uniwersytetu – jego autonomii w społeczeń-
stwie. Autonomia ta, ostentacyjnie demonstrowana przez lokowanie akademi-
ckich kampusów poza centrami miast, jako obiektów odizolowanych od świata 
i podobnie jak klasztory zamkniętych na wpływy z zewnątrz, przetrwała po dzień 
dzisiejszy jako mit założycielski. W rzeczywistości autonomia uniwersytetu zawsze 
była ograniczona. Początkowo był on zależny od Kościoła. Potem od narodowe-
go państwa. Dzisiaj pozostaje w rozlicznych relacjach zależności od rynku oraz 
wielkich ponadnarodowych korporacji gospodarczych i organizacji politycznych. 
Nade wszystko zaś uniwersytet był i pozostaje zależny od społeczeństwa, od jego 
głównych instytucji politycznych oraz zmieniających się w czasie aspiracji, potrzeb 
i dążeń jego członków. 
W społeczeństwie liberalnej demokracji jedną z podstawowych wartości jest 
równość, ten …najbardziej nienasycony z naszych ideałów – jak określa ją G. Sar-
tori (1994, s. 413). Usprawiedliwiając użyte określenie, autor wyjaśnia:
Równość jest przede wszystkim ideałem protestu… Równość symbolizuje 
i wywołuje ludzki bunt przeciw nieuchronności losu i przypadku, przeciwko 
przypadkowym nierównościom, ustalonym przywilejom i niesprawiedliwej 
władzy. (…) Można sobie wyobrazić nasycenie innych pragnień, trudno na-
tomiast przewidywać zakończenie walki o równość – między innymi dlate-
go, że osiągnięcie równości pod jednym względem, wydaje się generować inne 
nierówności. Jeśli zatem istnieje ideał, skazujący ludzi na nieustanną pogoń 
za jego realizacją, to jest nim ideał równości (tamże, s. 412 -413). 
Na skali „elitaryzm–egalitaryzm” punkt ciężkości w kierunku bieguna egali-
taryzmu przesunęli ideolodzy Rewolucji Francuskiej. Od tego momentu poczyna-
jąc, edukacja i polityka edukacyjna znalazły się w pułapce konfl iktowych wyborów. 
Mimo to potrzeby konstytuującego się społeczeństwa modernistycznego popycha-
ły edukację w stronę modelu elitarnego. Usprawiedliwiała je idea merytokracji, 
w myśl której pozycja jednostki na różnych skalach społecznego zróżnicowania 
w społeczeństwie przemysłowym jest uzależniona od jej wkładów i zasług w dobro 
ogólnospołeczne, te zaś zależą od jakości wyniesionych z kształcenia formalnego 
kompetencji profesjonalnych oraz osobistego zaangażowania i siły jednostkowych 
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motywacji do działania (Melosik 2003). Wejście społeczeństwa w stadium post-
przemysłowe, albo ponowoczesne, zmieniło kryteria oceny edukacji i wykształ-
cenia. Osłabieniu uległa wartość instrumentalnej, technicznej funkcji edukacji. 
Na znaczeniu zyskiwać zaczęły jej funkcje humanistyczne, ogólnorozwojowe. 
Trend ten, wyraźnie oscylujący w stronę egalitaryzmu oświatowego, ma we współ-
czesnym piśmiennictwie podwójną legitymizację. Pierwsza, operująca wspólno-
towymi wartościami demokratycznymi, odwołuje się do koncepcji obywatelstwa. 
Legitymizacja druga, bardziej powszechna i bardziej populistyczna, operuje ideo-
logią wolnego rynku.
Dyskurs ideologiczny
Najbardziej znanym obrońcą obecności wartości demokratycznych i liberalnych 
w kształceniu akademickim jest M. Nussbaum. W odróżnieniu od wszystkich in-
nych narodów oczekujemy od edukacji wyższej ogólnego przygotowania do pełnienia 
ról obywatelskich, nie zaś specjalistycznego przygotowania do kariery zawodowej. 
W większym stopniu niż inne narody pragniemy, aby korzyści niesione przez edu-
kację objęły swoim zasięgiem wszystkich obywateli bez względu na klasę społeczną, 
płeć, rasę, pochodzenie etniczne czy wyznanie – stwierdza autorka (Nussbaum 2008, 
s. 314). Uzasadniając konieczność podjęcia takiego trudu, który nada kształceniu 
akademickiemu charakter edukacji masowej, pisze ona:
Nasze akademie kształcą obywateli, co oznacza konieczność stawiania pytań 
o to, kim we współczesnych czasach powinien być i jaką mieć wiedzę dobry 
obywatel. Dzisiejszy świat stał się nieodwracalnie wielokulturowy i wielona-
rodowościowy. Rozumne, kooperatywne rozwiązania wielu najbardziej pa-
lących problemów wymaga dialogu łączącego ludzi o różnej przynależności 
narodowościowej, kulturowej i religijnej. Nawet kwestie wydające się najbliż-
sze osobistym sprawom ludzi – takie jak struktura rodziny, regulacja seksu-
alności czy przyszłość dzieci – należy podejmować w szerokiej historycznej 
i międzykulturowej perspektywie. Absolwent amerykańskiego uniwersytetu 
czy college’u powinien być obywatelem rozumnie angażującym się w publiczne 
debaty (…), bez względu na to, czy będzie występował z pozycji profesjonali-
sty, czy po prostu wyborcy, przysięgłego bądź przyjaciela. (…)
Instytucje edukacji wyższej w naszej demokratycznej rzeczywistości opierają 
się właśnie na tych ideach w stopniu niespotykanym w żadnym innym miejscu 
świata (tamże, s. 16 -17).
Przytoczona wypowiedź nie budzi wątpliwości. Kształcenie na poziomie uni-
wersyteckim nie powinno być limitowane z przyczyn politycznych. Uniwersytet 
„wytwarza” klasę średnią, będącą fundamentem i ostoją liberalnej demokracji. 
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Gwarancją jej istnienia – obok efektywnego systemu instytucji politycznych – jest 
wysoki poziom oddolnej mobilizacji społecznej. Zależy on od wiedzy. Wiedza 
obywateli o sprawach społecznych, politycznych i gospodarczych jest warunkiem 
trafnego rozeznania w rzeczywistości i w sytuacji własnej, pozwala podejmo-
wać racjonalne i odpowiedzialne decyzje wyborcze, umożliwia angażowanie się 
w zbiorowe projekty społeczne, choćby tylko na skalę lokalną, jest źródłem tzw. 
cnót obywatelskich. Dlatego nielimitowany dostęp do edukacji wyższej jest de fac-
to inwestycją polityczną, inwestycją ze wszech miar opłacalną, nawet jeżeli jej kry-
tycy wskazują na nieunikniony spadek jakości kształcenia i podnoszą argumenty 
o „przeedukowaniu” społeczeństwa (zob.: Freeman 1976). 
Podobne założenia leżą u podstaw koncepcji zjednoczonej Europy. Margot 
Wallstrom, wiceprzewodnicząca Komisji Europejskiej, stwierdza, że kluczowymi 
wartościami dla 500 mln obywateli Unii jest solidaryzm i integracja. Ich osiągnię-
cia nie mogą zagwarantować elity. Epoka integracji, której kierunek nadają elity, od-
chodzi w przeszłość. Tylko wsparcie obywateli zapewni Europie trwały fundament. 
Europa to demokratyczny projekt wymagający czynnego zaangażowania obywateli 
– dodaje M. Wallstrom (2007, s. 15).
Przytoczona wypowiedź nie pozostawia wątpliwości, że politycy europejscy 
wybrali drogę amerykańską. Nazwano ją Procesem Bolońskim. Pod nazwą tą kryje 
się ogólnoeuropejski projekt zapoczątkowany podpisaniem w 1999 roku tzw. de-
klaracji bolońskiej. Zakłada ona utworzenie do 2010 roku Europejskiego Obszaru 
Szkolnictwa Wyższego (Th e European Higher Education Area). Przebieg Procesu 
Bolońskiego i jego niezbędne korekty artykułują raporty przyjmowane na odby-
wających się co dwa lata konferencjach ministrów do spraw szkolnictwa wyższego. 
W 2001 roku ministrowie wydali Komunikat Praski, a w 2003 roku – Komunikat 
Berliński. W roku 2005 konferencja odbyła się w Bergen. W okresach między kon-
ferencjami działają zespoły robocze przygotowujące projekty rekomendacji opa-
trzone roboczą nazwą Bologna Follow Up Events (Cichocki, Cynalewska 2006). 
Deklaracja Bolońska i inne rozwijające ją dokumenty polityczne wskazują, 
że edukacja akademicka ma przygotować obywateli państw europejskich do życia 
i pracy w jednej, wspólnej przestrzeni gospodarczej i kulturowej, wyposażyć absol-
wentów uczelni wyższych w kompetencje niezbędne do bycia aktywnym obywate-
lem europejskiej wspólnoty, stworzyć ludziom warunki do całożyciowego uczenia 
się i rozwoju (Chmielecka 2006, s. 115). Tworząc równe szanse dostępu do edu-
kacji wyższej, europejska polityka edukacyjna pragnie sprostać wyzwaniom, jakie 
stawiają przed Europejczykami zachodzące zmiany polityczne, gospodarcze i kul-
turowe we współczesnym świecie. Dlatego edukacji uniwersyteckiej przyświecają 
dziś cele stricte polityczne. Proces Boloński jest jednym z mechanizmów tworzenia 
zjednoczonej Europy (tamże). 
Naiwnością byłoby sądzić, że edukacja, w tym i edukacja akademicka, może 
być wolna od kontekstu politycznego. B. Readings (2002) utrzymuje, że w nowo-
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czesnym państwie narodowym uniwersytet był podstawową instytucją kulturalną. 
Jego zadaniem było wytwarzanie kultury narodowej, dostarczającej państwu roz-
licznych ideologicznych legitymizacji i będącej źródłem obywatelskich identyfi ka-
cji. Szczególną rolę w tym procesie odgrywała ukształtowana przez edukację uni-
wersytecką inteligencja. Konserwatywny europejski arystokrata Aleksander von 
Humboldt wierzył, że uformowana w uniwersytecie elita merytokratyczna będzie 
przywódczą warstwą modernistycznego społeczeństwa, a jej rola będzie analogicz-
na do tej, jaką w społeczeństwie feudalnym odgrywała arystokracja. Był przekona-
ny, że inteligencka elita będzie warstwą wzorotwórczą i przywódczą, że artykułując 
w sferze publicznej potrzeby, aspiracje i dążenia tych, którzy sami możliwości tej 
byli pozbawieni, stanie się sumieniem narodu i głosem społeczeństwa.
Stabilizacja stosunków międzynarodowych w powojennej Europie, rozwija-
jąca się współpraca gospodarcza, nasilające się kontakty społeczne i kulturalne, 
podważyły koncepcję państwa narodowego i uruchomiły procesy europejskiej in-
tegracji. W ślad za tym spadło zapotrzebowanie na etniczne narracje. Symboliczne 
wytwory środowisk akademickich przestały być produktem pierwszej potrzeby. 
Inteligencja, uważająca się za strażnika kultury i gwaranta narodowej tożsamości, 
została zwolniona ze swojej wzniosłej misji społecznej, pozbawiona mitu własnej 
wyjątkowości i skazana na funkcjonowanie w upokarzających dla niej warunkach 
wolnego rynku. Jak stwierdziła kilka lat temu Izabela Cywińska (2003), życie kul-
turalne … zostało zmiecione przez święte prawo każdego do bycia tym czym jest 
i niczym ponadto. Dzisiaj masy kształtują swoje elity (s. 70). 
Demokratyczny porządek społeczny, na mocy którego wszystkie grupy spo-
łeczne zostają włączone w sferę publiczną, sprawił, że obdarzeni równym statu-
sem podmiotowości społecznej nie muszą już dłużej utrzymywać patronacko-
-wasalnych związków z inteligencją. Demokratyczna emancypacja mas sprawia, 
że zobowiązania inteligencji wobec „zwykłych ludzi” ustają, a „zwykli ludzie” nie 
muszą już wzorować się na inteligencji, ani nawet nie muszą okazywać jej szacun-
ku. Teresa Bogucka, publicystka Gazety Wyborczej, naturalizuje tę sytuację nastę-
pująco:
…myślę, iż (…) funkcja duchowego przywództwa (inteligencji – M.M.) skoń-
czyła się nieodwołalnie. Zadanie pokoleń inteligentów zostało wykonane, 
społeczeństwo dorosło do samodzielności i na razie nie potrzebuje żadnych 
autorytetów. Ta dorosłość może nam się nie podobać, bo jak zwykle życie od-
biega od marzeń, ale trzeba ją uznać i tym samym zawiesić taryfę ulgową 
przykrojoną do niedojrzałości (Bogucka 2003, s. 18).
Pojawia się sytuacja dotychczas niespotykana. Inteligencja zwolniona z obo-
wiązku demonstrowania ogólnospołecznej troski przestaje wierzyć w swoją szcze-
gólną misję społeczną, a pozostałe klasy społeczne wycofują swoje atencje wo-
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bec inteligencji. O jej członkach coraz częściej mówi się: „wykształciuchy” albo 
„łże -elity”. Te polityczne w swej prowieniencji określenia, powielane przez środki 
masowego przekazu, weszły do powszechnego obiegu językowego. Pozwalają one 
artykułować postulat całkowicie egalitarnej edukacji uniwersyteckiej: uniwersytet 
jest dla wszystkich, albo – wyrażając to inaczej – uniwersytet jest otwarty dla każ-
dego bez konieczności legitymowania się początkowym kapitałem kulturowym, 
który kiedyś, w warunkach edukacji reglamentowanej, był czymś w rodzaju obliga-
toryjnie wymaganych inteligenckich listów uwierzytelniających. Jakie konsekwen-
cje pociąga za sobą fakt wprowadzenia do uniwersytetu człowieka masowego? 
Powyższe pytanie ma niezwykle szeroki kontekst. Trudno nie zauważyć, 
że procesy demokratyzacyjne w szkolnictwie wyższym zniwelowały jego funkcje 
stratyfi kacyjne. Uniwersytet stał się instytucją kształcenia masowego, a dyplom 
magisterski (o licencjackim nie wspominając) nie jest już wskaźnikiem jakichś 
szczególnych kompetencji profesjonalnych i uprawnień społecznych. Równość 
dostępu do edukacji akademickiej uruchamia procesy „równania w dół”. Uniwer-
sytet nie musi już kształcić inteligentów – członków klasy wymierającej. Z punk-
tu widzenia politycznie defi niowanych potrzeb społecznych wystarczy, że kształci 
„światłych obywateli”, których zachowania w sferze publicznej konserwują system 
liberalnej demokracji. Jest to funkcja tak ważna, że w retoryce M. Nussbaum utoż-
samia się ją z obroną człowieczeństwa. 
Dyskurs wolnego rynku
Drugi typ legitymizacji działań poszerzających dostęp do edukacji akademickiej 
odwołuje się do ideologii wolnego rynku, którego główną wartością regulatywną 
jest wolność indywidualna. W systemie zaawansowanej demokracji wolny rynek 
jest instytucją wszechobecną i potężną. Instytucjonalizacja wolnego rynku posiada 
tendencję wchłaniania wszystkich wymiarów życia człowieka, zarówno indywidu-
alnych, jak i społecznych – stwierdza E. Potulicka (2005, s. 33). I dodaje, że jest 
on postrzegany jako samonapędzający się regulator wszystkiego, w tym i edukacji 
wyższej.
Wybuch aspiracji kształceniowych, jaki nastąpił w Polsce po zmianie syste-
mowej, był nie tylko manifestacją praw do edukacji jako dobra indywidualnego, ale 
i aktem zbiorowego protestu przeciw dotychczasowym praktykom reglamentacji 
dostępu do szkół wyższych. Uznano je za nieegalitarne i niesprawiedliwe. Dekla-
rowana przez ideologię liberalną zasada równych szans została przyjęta z ufnością 
i potraktowana serio. Młodzi ludzie ze wsi i z małych miasteczek, absolwenci pro-
wincjonalnych liceów, młode matki samotnie wychowujące dzieci itd. pojawili się 
u bram uczelni wyższych. Część z nich kierowała się motywacją osiągnięć, wyni-
kającą z wiary w możność awansu poprzez wykształcenie. Inni, jak można sądzić 
większość, decyzje o studiowaniu podejmowali, kierując się motywacją obronną. 
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Jej podstawą był lęk przed wykluczeniem i zepchnięciem na margines społeczeń-
stwa konsumpcyjnego. 
Odpowiedzią na ten nowy popyt były działania poszerzające dostęp do uczel-
ni wyższych. Powstanie sieci szkół nowego typu – Wyższych Szkół Zawodowych, 
zwiększenie limitów przyjęć na studia zaoczne i wieczorowe w uniwersytetach i in-
nych uczelniach akademickich, a nade wszystko, stworzenie ram prawnych umoż-
liwiających zakładanie wyższych szkół niepaństwowych stworzyło rynek edukacji 
akademickiej. Skala oferty edukacyjnej, jej programowa różnorodność i zróżnico-
wanie form kształcenia sprawiło, że studiowanie straciło swój elitarny charakter, 
stając się dobrem nieomal powszechnie dostępnym. Utworzenie komercyjnego 
sektora w szkolnictwie wyższym w Polsce było zgodne z trendami dominującymi 
w polityce oświatowej w świecie. W wielu krajach świata można obserwować ten-
dencję do wprowadzania przez rządy rynkowych mechanizmów do koordynowania 
ich narodowych sektorów szkolnictwa wyższego – stwierdza B. Jongbloed (2003, 
s. 110). Tezę tę autor rozwija w sposób następujący:
W ostatnich latach jesteśmy świadkami wdrażania polityki urynkowienia 
i mechanizmów typu rynkowego do sektorów, które uprzednio były sterowane 
przez rząd. Wiele rządów sięgnęło po politykę deregulacji i ścieżki prywaty-
zacyjne jako instrumenty ‘uwalniania’ rynku. Polityka urynkowienia szkol-
nictwa wyższego ma na celu zwiększenie możliwości wyboru, jaki mają stu-
denci i liberalizację rynku, co powinno polepszyć jakość i różnorodność usług 
oferowanych przez organizatorów kształcenia na poziomie wyższym (tamże, 
s. 113). 
Zmiany te są uważane za przejaw intencjonalnej praktyki zorientowanej 
na wprowadzenie nowego paradygmatu kierowania szkolnictwem wyższym. 
W skrócie określa się go jako przesunięcie „od polityki oświatowej do zarządzania” 
(Milliken, Colohan 2004, s. 382). 
Osadzenie dydaktyki uniwersyteckiej w kontekście rynku nasuwa pytania 
o warunki i konsekwencje, jakie fakt ten pociąga za sobą dla uczestników wolno-
rynkowej gry. Istotnych przesłanek dla poszukiwania odpowiedzi na to pytanie 
może dostarczyć tabela 1.
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Tabela 1. Osiem warunków edukacji wolnorynkowej
                    Cztery „wolności”                                                           Cztery „wolności”
                 oferentów edukacji                                                  konsumentów edukacji
1. wolność prowadzenia rekrutacji                              1. wolność wyboru uczelni
2. wolność kształtowania produktu                             2. wolność wyboru produktu
3. wolność korzystania z dostępnych                          3. adekwatne informowanie o cenach
     zasobów                                                                                i jakości
4. wolność ustalania cen                                                  4. odpłatność pokrywająca rzeczywiste
                                                                                                      koszty
Źródło: Jongbloed 2003, s. 114
Analiza jej treści skłania do wniosku, że pomimo polityki urynkowienia, praw-
dziwy rynek edukacji wyższej w wielu krajach naprawdę nie istnieje. Jest tak, po-
nieważ polityka rządowa skutecznie zapobiega jego powstawaniu (Jongbloed 2003, 
s. 113). 
Przesłanki uzasadniające interwencjonizm państwa wynikają z rozlicznych 
dychotomii i napięć, jakie istnieją pomiędzy logiką rynku, który w naturalny spo-
sób dąży do równoważenia popytu i podaży, a wartościami i logiką demokracji. 
Podstawą transakcji rynkowych nie mogą być wyłącznie indywidualne preferencje 
poznawcze i satysfakcja konsumentów edukacji. Edukacja i wiele innych skorelo-
wanych z nią wartości jest również dobrem wspólnotowym. Dlatego państwo nie 
może w pełni zaufać „niewidzialnej ręce” i podejmuje rozliczne działania ukierun-
kowane na zachowanie w kształceniu pierwiastka civitas. Ponadto tworzy ramy 
prawne, które – podobnie jak w innych sektorach rynku – mają chronić interesy 
konsumentów edukacji. 
Cytowany wcześniej B. Jongbloed wskazuje na cztery sytuacje, w których in-
terwencja państwa na rynku edukacji jest racjonalna i powinna być uznana za spo-
łecznie uzasadnioną. Po pierwsze, polityka oświatowa poprzez system zinstytu-
cjonalizowanych preferencji może promować i wspierać organizatorów edukacji, 
którzy prowadzą kształcenie w zawodach i specjalnościach szczególnie poszuki-
wanych na rynku pracy. Może również subsydiować badania i projekty wdroże-
niowe o strategicznym znaczeniu dla gospodarki i państwa. Po drugie, państwo 
powinno dbać o dobre funkcjonowanie systemu informacji rynkowej. Kompletna 
i adekwatna informacja o możliwościach i szansach istniejących na rynku oraz 
jakości edukacyjnych produktów jest gwarancją racjonalnych zachowań jego 
uczestników. Po trzecie, obowiązkiem państwa jest zapobieganie monopolizacji 
rynku akademickiego i zmowom cenowym, poprzez coraz szersze otwieranie 
go dla nowych oferentów kształcenia i tworzenie równych warunków konkurencji 
cenowej. Czwarta grupa obowiązków państwa wiąże się z kreowaniem egalitarnej 
polityki dostępu do edukacji akademickiej. Przedmiotem szczególnej troski od-
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powiedzialnych za politykę oświatową powinny być grupy wykluczonych, grupy 
mniejszościowe różnego typu, młodzież niepełnosprawna, jednostki szczególnie 
utalentowane itd. Polityka wsparcia udzielana poprzez ulgi fi nansowe, stypendia, 
preferencje kredytowe itp. powinna ułatwiać im podejmowanie studiów wyższych 
zarówno w uczelniach państwowych, jak i w szkołach niepaństwowych (tamże, 
s. 111 -112). 
Wymienione sytuacje sprawiają, że państwo i realizowana przez nie polityka 
oświatowa stają się czynnikiem mediującym między indywidualistycznie defi nio-
wanym interesem konsumentów a interesem wspólnotowym i na różne sposoby 
ograniczającym ekspansję logiki kupieckiej w sektorze szkolnictwa akademickie-
go. W ten sposób rynek edukacji staje się rynkiem trzech podmiotów. Dynamicz-
ne relacje między nimi kreują rzeczywisty układ pozycji na edukacyjnym rynku 
i rozstrzygają o tym, w jakiej mierze można go nazwać „wolnym”. Ilustrują to tzw. 
trójkąty Clarka (rys. 1). 
Rys. 1. Zmieniająca się rola państwa na rynku edukacji
Źródło: Jongbloed 2003, s. 132
Rysunek 1a obrazuje przypadek, gdy państwo ogranicza swoje roszczenia 
do kształtowania rynku edukacji, polegając na nieskrępowanej grze popytu i po-
daży i pozostawiając sobie wyłącznie funkcje nadzoru. Polityka oświatowa przed-
stawiona na rys. 1b nie jest aż tak liberalna jak poprzednio, choć nadal jest to poli-
tyka prorynkowa. Zasoby i środki niezbędne do funkcjonowania uczelnie czerpią 
z rynku edukacji. Niemniej wielkość i charakter przedkładanej rynkowi oferty 
akademickiej jest regulowana przez państwo. 
Akademia
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b
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Wkraczając w różne sfery wolności, z których na rynku usług oświatowych 
korzystają organizatorzy edukacji i jej konsumenci, państwo kształtuje kryteria 
dostępu do kształcenia akademickiego, a w dalszej kolejności decyduje o skali spo-
łecznego zróżnicowania. Wydaje się przy tym, że wbrew ofi cjalnym deklaracjom 
rzeczywistym celem polityki oświatowej jest nie tyle egalitaryzacja społeczeństwa, 
ile zapobieganie nadmiernym różnicom społecznym. Świadczy o tym szczegól-
na uwaga poświęcana przez polityków grupom zagrożonym marginalizacją i wy-
kluczeniem oraz wciąż rosnąca liczba fi nansowanych przez państwo programów 
edukacyjnych zmierzających do przeciwdziałania tym negatywnym procesom 
społecznym. 
Akademickie „okręty flagowe”
Wolność sama w sobie nie prowadzi do równości. Więcej, nie prowadzi nawet 
do wyrównywania szans. Współczesna demokracja już dawno porzuciła tę iluzję 
wczesnego liberalizmu i stojąc w obliczu dylematu „wolność–równość”, dopuszcza 
możliwość koncesji jednej wartości na rzecz drugiej. Dzieje się tak, ponieważ de-
mokratyczny ideał wolności w równym stopniu gwarantuje wolność do równości 
i do nierówności. Przykładem na to może być koncepcja akademickich „okrętów 
fl agowych”, powstała w kręgu Konferencji Rektorów Akademickich Szkół Polskich 
(KRASP). 
Koncepcja ta znajduje się w stadium projektu, a wiedza o niej pochodzi wy-
łącznie z doniesień prasowych. Niemniej konstytuujące ją założenia wydają się sto-
sunkowo klarowne. W sytuacji ustawicznego niedostatku środków budżetowych 
na fi nansowanie sektora akademickiego pomysłodawcy projektu proponują skon-
centrować je w kilku najlepszych uczeniach, przeznaczyć na wspieranie wybra-
nych dziedzin badań naukowych i preferowanych kierunków kształcenia. Pozwo-
liłoby to – jak argumentują – należycie wyposażyć laboratoria naukowe, zatrudnić 
w nich najlepszych badaczy i stworzyć im komfortowe warunki pracy i rozwoju, 
umożliwić studiującej młodzieży kontakt z uczonymi o światowej renomie, uła-
twić podejmowanie kooperacji z czołowymi ośrodkami naukowymi za granicą itd. 
Słowem, uczelnie „fl agowe” miałyby być przyczółkami nowoczesnej nauki i twór-
czej dydaktyki, przybliżającymi nas do czołówki światowej (Dukaj 2008).
Trudno powiedzieć, kiedy i jak założenia te zmaterializują się w formie poli-
tyki oświatowej państwa. Jeżeli to nastąpi, to uzyskamy koncepcję porównywalną 
z Arką Noego. Bo to będzie rodzaj Arki, której zadaniem będzie ocalić kilka eg-
zemplarzy elitarnego uniwersytetu badawczego, przewożąc je przez bezmiar pozo-
rowanej nauki i tandetnej dydaktyki oferowanej w odpowiedzi na populistyczny 
popyt skomercjalizowanego rynku masowej edukacji. 
Z relacji prasowych wynika, że projekt „uczelni fl agowych” jest przedmiotem 
studiów eksperckich i analiz prowadzonych w Ministerstwie Nauki i Szkolnictwa 
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Wyższego. Jego ewentualne wdrożenie pociągnie za sobą szereg następstw. Niektó-
re z nich można przewidzieć już dzisiaj. 
Pierwszym z nich, być może najważniejszym, będzie podział szkolnictwa 
wyższego na elitarne i masowe. Elitarne uczelnie „fl agowe”, tworząc polską wersją 
amerykańskiej Ligi Bluszczowej, będą uniwersytetami badawczymi i będą wyma-
gały od kandydatów na studia wstępnego kapitału kulturowego, którym na tym 
etapie kształcenia dysponuje w zasadzie tylko młodzież z wyższych klas społecz-
nych. Młodzież wywodząca się z niższych segmentów struktury społecznej będzie 
skazana na bylejakość edukacji masowej. Ale projektowane rozwiązanie obciąża 
nie tylko grzech antyegalitaryzmu. Grzechem znacznie gorszym będzie legaliza-
cja istnienia i swoiste désintéressement władz demokratycznego państwa wobec 
edukacyjnej nędzy skomercjalizowanych państwowych i niepaństwowych uczelni 
dydaktycznych, skazanych na funkcjonowanie regulowane rynkowym mechani-
zmem popytu i podaży. Ich dyplomy będą stwarzać ułudę bycia wykształconym 
oraz maskować posiadane defi cyty poznawcze i rozwojowe. 
Koncepcja akademickich „okrętów fl agowych” jest projektem niedokoń-
czonym. Do jego zamknięcia brakuje – przynajmniej na razie – skalkulowanego 
budżetu. Roszczenia do jego akceptacji w tej formie są więc równoznaczne z żą-
daniem czeku in blanco. Czy rząd może taki czek wystawić, wiedząc, że wydatki 
na naukę w zasadzie nie mają górnej granicy?
Ostatnia wątpliwość, którą pragnę podnieść, ma charakter natury moralnej. 
Koszty funkcjonowania elitarnych uczelni badawczych będą pokrywane z budżetu 
państwa, a więc ze środków wnoszonych przez wszystkich podatników. Oznacza 
to, że będą one fi nansowane także przez personel akademicki zatrudniony w szko-
łach niepaństwowych, przez studentów tych szkół i ich rodziny. Nasuwa to pytanie: 
czy jest rzeczą moralną, aby za ocalonych w Arce zapłacili ci, którzy na jej pokład 
nigdy nie zostaną zabrani? Czy wartość nauki jako dobra wspólnego uzasadnia 
taką politykę oświatową, i która ze szkół etycznych uzasadnień takich dostarcza? 
Jaka jest prawomocność takich uzasadnień?
Wpisanie koncepcji „okrętów fl agowych” w trójkąty Clarka (rys. 2) mnoży 
dalsze wątpliwości. Czy całkowita, gwarantowana przez państwo autonomia jest 
współczesnym uniwersytetom rzeczywiście potrzebna? Czy akceptacja państwa 
jako jedynego mecenasa i sponsora oraz bezgraniczne zaufanie do prowadzonej 
przezeń polityki akademickiej jest postawą naprawdę racjonalną? Czy komfort 
związany z uwolnieniem się od uciążliwej konkurencji na akademickim rynku 
wyjdzie „fl agowym” uniwersytetom na zdrowie? Nie znam odpowiedzi na te pyta-
nia. Ale pytania takie trzeba zadać, ponieważ dopuszczają one odpowiedzi sytuu-
jące się opozycyjnie wobec dominującego dziś paradygmatu zmian w szkolnictwie 
wyższym, który określa się jako przejście „od polityki do zarządzania”. 
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Rys. 2. Pozycja państwa wobec „okrętów fl agowych”
Źródło: oprac. własne
W społeczeństwie liberalnej demokracji państwo musi realizować egalitarną 
politykę oświatową. Jest ona konstytutywnym elementem właściwej mu doktry-
ny ustrojowej. Pomimo to ludzie nie akceptują politycznie zadekretowanej i ad-
ministracyjnie realizowanej równości. Członkowie grup wysoko sytuujących się 
w hierarchii społecznej nie akceptują zjawiska poszerzającego się dostępu do wy-
różników właściwego im statusu społecznego i próbują przenieść go na wyższy 
poziom, ustanawiając nowe, wyższe standardy własnej wyjątkowości. Koncepcja 
uniwersytetów „fl agowych” jest tego najlepszym przykładem. Wskazuje ona na ist-
nienie swoistego wyścigu między egalitaryzacją edukacji a konstruowaniem wyż-
szych poziomów nierówności społeczno -kulturowych i elitaryzacją prowadzącego 
do nich wykształcenia, co wywołuje dojmujące odczucie nienasycenia, o którym 
pisze G. Sartori (1994). 
Przeprowadzona analiza nakazuje uzupełnić wcześniej postawioną tezę o nie-
możności istnienia elitarnej edukacji w egalitaryzującym się społeczeństwie. Jest 
to teza generalnie prawdziwa. Nie dotyczy ona jedynie elit społecznych, które mają 
dość władzy, aby zagwarantować sobie odrębne instytucjonalne kanały własnej au-
toreprodukcji.
Zakończenie
Dyskusje wokół instytucji edukacyjnych oraz spory o kształt i charakter edukacji, 
a edukacji akademickiej w szczególności, stały się elementem naszej codzienno-
ści. Nie należy się temu dziwić. Kształcenie nie jest bowiem tylko formowaniem 
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umysłu uczestniczących w nim jednostek. Jest ono czymś więcej. Dominujące 
w nauczaniu dyskursy ustanawiają reprezentacje świata, nadają jego składowym 
opatrzone wartościującym kontekstem sensy i znaczenia, które – po ich zinterna-
lizowaniu – stają się podstawą indywidualnych i społecznych tożsamości aktorów 
sceny społecznej, a w dalszej konsekwencji, rozstrzygają o jakości stosunków spo-
łecznych i charakterze świata społecznego. 
We współczesnej debacie nad kierunkami koniecznych zmian w szkolnictwie 
wyższym dominują dwa dyskursy. Pierwszy z nich ma charakter ideologiczny. 
Operuje wizją dobrze zorganizowanej sfery publicznej i odwołuje się do idei do-
bra wspólnego. Jego gwarantem jest „światły obywatel”. Dyskurs drugi odwołuje 
się do instytucji wolnego rynku, który nieustannie generując alternatywy, oferuje 
wolność wyboru i stwarza ramy dla realizacji indywidualnych, egoistycznych inte-
resów jednostek i grup społecznych. Symbolizuje go racjonalny konsument.
System demokratyczny opiera się na dwóch porządkach – na porządku 
politycznym i gospodarczym, które we wspomnianych dyskursach są kreowane 
– twierdzi G. Sartori (1994, s. 499). Nieodzownym warunkiem ich integracji jest 
rozwiązanie rozlicznych antynomii pomiędzy wolnością, równością i sprawiedli-
wością, które każdy z dyskursów powołuje do życia, albo przynajmniej łagodzenie 
ich ostrości i tonowanie wywołanych nimi napięć. Zadanie to spoczywa na wła-
dzach państwowych, które w sektorze szkolnictwa wyższego operują dzisiaj no-
wymi, postbiurokratycznymi technikami nadzoru i kontroli, odmiennymi od ar-
chaicznego przymusu administracyjnego (za: Milliken, Colohan 2004, s. 389). Nie 
wszyscy rolę państwa opisują w tak neutralny sposób. Cytowany wcześniej R. Bar-
nett utrzymuje, że w sektorze kształcenia uniwersyteckiego państwo nadal pozo-
staje najważniejszym graczem i stara się je kontrolować, wykorzystując w tym celu 
ustawodawstwo konsumenckie. I konkluduje:
…debata nad jakością w szkolnictwie wyższym powinna być widziana taką, 
jaką ona jest naprawdę: walką o władzę, w której używane terminy odzwier-
ciedlają szachrajstwa tych, którzy usiłują narzucić własne defi nicje kształce-
nia na poziomie wyższym (Barnett 1994, s. 6). 
G. Sartori (1994) wypowiada się w sposób bardziej stonowany, choć nie mniej 
stanowczy. Porządek zorganizowany zawsze odwołuje się ostatecznie do człowieka 
z mieczem… – zauważa (s. 500). Kto w trwającej debacie nad kondycją edukacji 
akademickiej w Polsce dysponuje mieczem i czy zechce go użyć? Jest to pytanie 
ciekawe, ale nie najważniejsze. Kwestią znacznie bardziej istotną jest to, czy kla-
syczny humboldtowski uniwersytet zdoła przetrwać zapowiadane reformy, czy też 
padnie ofi arą wojujących mieczem? Oczywiście, wojujących pod sztandarami oca-
lenia uniwersytetu.
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